Le prove oggettive by LA MARCA, A.
Luigi Calonghi ha sempre insistito sulla necessità di rendere la valuta-
zione un momento di incontro costruttivo con l’allievo, un momen-
to in cui porre le basi per lo sviluppo armonico della sua persona. Si
è soffermato spesso a sottolineare l’importanza fondamentale che l’in-
segnante aiuti l’alunno a migliorare la propria competenza nell’esplo-
rare, nel ragionare logicamente in situazioni moderatamente sfidanti,
nel saper risolvere problemi non ripetitivi, nel vedere le connessioni
tra conoscenze, nella comprensione delle conoscenze procedurali e
concettuali e nella loro applicazione nella vita di ogni giorno.
Fino agli ultimi anni della sua vita Calonghi1 ha insistito sulla
complementarità tra la valutazione e l’apprendimento affermando
che mentre si valuta è fondamentale osservare come l’alunno ap-
prende. Si tratta di un processo che mira ad evidenziare le caratteri-
stiche peculiari di ciascuno e dei vari gruppi: caratteristiche affetti-
ve, intellettuali, motorie e di comportamento.
Vale la pena ricordare, come ha affermato più volte Calonghi, che
per gli insegnanti non si tratta di sostituirsi agli psicologi per fare dia-
gnosi o profili attitudinali, quanto di cogliere alcuni elementi essen-
ziali relativi allo sviluppo personale raggiunto dall’alunno e al suo li-
vello di acquisizione di conoscenze e competenze essenziali.
Affinché i risultati della valutazione siano indipendenti dalla per-
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sonalità dell’insegnante è importante disporre di adeguati strumenti
e tecniche di controllo che siano scientificamente attendibili, e quin-
di capaci di fornire informazioni rigorose e spendibili concretamen-
te nelle situazioni scolastiche: delle prove che siano “oggettive”.
Una prova oggettiva offre l’opportunità agli alunni di manifesta-
re in quale grado hanno raggiunto gli obiettivi di cui si interessa la
prova. Una prova oggettiva di profitto ben preparata propone ai sog-
getti richieste tali da evidenziare in che misura hanno raggiunto gli
obiettivi che ci si era proposti di raggiungere nell’apprendimento.
Le risposte delle prove oggettive vengono valutate in base a cri-
teri esplicitamente dichiarati, uguali per tutti; le prove sono sempre
corredate di “chiavi di correzione” che consentono uniformità di
correzione anche tra correttori che non possono confrontarsi diret-
tamente. Le prove oggettive costruite da Calonghi consentono di as-
segnare punteggi parziali ai vari settori da essa sondati in modo da
ottenere una valutazione articolata del profitto.
Calonghi ha fatto presente che la somministrazione di una prova
oggettiva all’inizio dell’anno evita, da un lato, che si dia per sconta-
to il possesso di capacità e di nozioni che invece la maggioranza de-
gli alunni non possiede o possiede in modo inadeguato, con il con-
seguente rischio di compromettere l’apprendimento successivo an-
che in maniera grave (gli alunni che non sono in grado di capire cer-
ti argomenti memorizzano senza comprendere, assumono un atteg-
giamento negativo verso la materia, l’insegnante e la scuola), e, dal-
l’altro, che si insista su obiettivi sostanzialmente padroneggiati dal
gruppo, con il rischio conseguente di provocare noia e disinteresse o
errate aspettative su una insospettata facilità del corso2.
Inoltre non è trascurabile il fatto che esse consentono di guada-
gnare tempo nelle interrogazioni “generali” quando è necessario “fa-
re il punto” della situazione, di avere un quadro più preciso del livel-
lo di sviluppo raggiunto dall’alunno e di favorire una più accurata
definizione degli obiettivi possibili per lui.
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L’atteggiamento verso le prove oggettive è un esempio di uno sti-
le abituale in Calonghi nei confronti di qualunque innovazione: era
sempre aperto verso il nuovo, senza essere preoccupato di risultare il
primo a scrivere su un argomento (si rischia di fare del giornalismo,
diceva); tentava di vagliarne gli elementi di valore cercando però di
conservare anche quello che restava attuale del sapere precedente.
Una sua preoccupazione costante è stata quella di offrire agli in-
segnanti non solo principi a cui attenersi ma anche strumenti e sus-
sidi per arrivare ad operare rigorosamente. Per questo motivo ha la-
vorato con numerosi gruppi di docenti, per portare le soluzioni in-
dividuate all’interno delle scuole di diverso ordine e grado.
L’introduzione dei reattivi di profitto nella scuola da parte di Ca-
longhi è stata accompagnata sempre da indicazioni di tipo manuali-
stico, che guidavano alla costruzione delle prove, indirizzavano nella
conduzione dei controlli psicometrici o se si vuole edumetrici.
Calonghi, pur essendo stato il primo in Italia, insieme a Visalber-
ghi3, a far conoscere nell’ambiente accademico le prove oggettive e
le loro finalità, nei loro confronti, ha mantenuto sempre una posizio-
ne di equilibrio, tra gli entusiasmi americani, che individuavano in
esso la soluzione ottimale, ai problemi docimologici e le resistenze
italiane, che salvo qualche eccezione mostravano perplessità o disin-
teresse nei confronti di questi nuovi strumenti di valutazione.
Egli era assolutamente convinto e le sue ricerche lo hanno con-
fermato  che le prove oggettive consentono di migliorare le valuta-
zioni abituali sotto molti aspetti, anche se non vanno considerate
mezzi infallibili e automatici per la valutazione del profitto. Per que-
sto motivo non possono sostituirsi all’osservazione sistematica del-
l’insegnante, alle interrogazioni orali e alla composizione scritta. È
chiaro che esse non sondano tutti gli obiettivi educativi ma solo
quelli che riguardano l’apprendimento delle conoscenze.
Nel lavoro svolto da Calonghi in oltre cinquanta anni è possibi-
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le ritrovare un riferimento stabile per tutti gli insegnanti e gli studio-
si di docimologia. Ricorderò inizialmente l’importanza attribuita da
Calonghi ad una rigorosa metodologia di costruzione e validazione
delle prove, per descrivere poi le diverse tipologie di prove da lui co-
struite per la scuola.
1. La costruzione e validazione di prove
Le prove per la valutazione delle prestazioni, se ben strutturate, chia-
riscono cosa viene richiesto agli studenti e li spingono ad una presta-
zione di successo identificando i particolari tipi di prestazione che de-
vono essere esibiti, descrivendo il contesto e le condizioni rispetto al-
le quali è necessario esibire la propria competenza e ponendo il sog-
getto in condizione di dare una buona risposta mediante l’identifica-
zione dei criteri standard che saranno applicati nella valutazione.
L. Calonghi, preoccupato della validità e della fedeltà della valu-
tazione del profitto, ha diretto la costruzione di numerose prove og-
gettive, per una valutazione sia continua sia complessiva dell’appren-
dimento lungo tutto l’anno4.
I reattivi standardizzati di profitto sono stati da lui elaborati pre-
valentemente per la scuola dell’obbligo, con la collaborazione di
gruppi di docenti disciplinaristi appositamente formati. Le prove so-
no state sviluppate per la lingua italiana e per quella francese, la ma-
tematica, le scienze, la storia e la geografia. 
Potremmo dire che a livello della scuola dell’obbligo è stata strut-
turata e collaudata da Calonghi, con rigore e metodo, la batteria ita-
liana più completa di prove complessive (fine trimestre, fine anno) e
di prove analitiche per la valutazione continua o monitoraggio del-
l’apprendimento.
Calonghi non si è limitato a costruire prove, ma ha fornito anche
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precise indicazioni per una loro accurata pianificazione e costruzio-
ne, per la loro correzione e per l’attribuzione dei punteggi.
I contributi di Calonghi, già negli anni cinquanta del secolo scor-
so, illustravano le strategie di interpretazione dei risultati e di inter-
vento didattico successivo. Calonghi ha sviluppato già in quegli an-
ni, dopo ampie ricerche empiriche, strumenti diagnostici delle abili-
tà di base e connesse schede per il recupero sulle quattro operazioni
e l’ortografia per la scuola primaria.
I quesiti delle prove di Calonghi non sono solo finalizzati a valu-
tare la comprensione delle conoscenze proposte nelle varie discipli-
ne (umanistiche o scientifiche) ma sono formulati in forma tale da
impegnare i processi cognitivi in eduzione di relazioni, elaborazione
di nessi e sintesi, induzione e deduzione, capacità critica e creatività.
Una sua prova di italiano, per esempio la “Logos”, consente la dop-
pia diagnosi, riferita alle competenze linguistiche e ai processi cogni-
tivi attivati.
Per questo motivo, sosteneva Calonghi, conviene che la prova sia
costruita in collaborazione da un’équipe composta da disciplinaristi
e da esperti della valutazione. L’esperto della disciplina deve essere in
grado di garantire al gruppo di lavoro che gli argomenti prescelti co-
stituiscano un’adeguata campionatura della materia e che le doman-
de siano poste in modo tale da provocare effettivamente delle rispo-
ste che dimostrino la padronanza della materia. Il docimologo deve
garantire la corretta formulazione degli item e il loro peso. Nel for-
mulare le domande è necessario evitare alcune possibili ambiguità,
legate alla difficoltà di identificare la prestazione richiesta; il diverso
grado di difficoltà che le domande presentano è individuato attraver-
so l’analisi e la definizione del processo mentale di cui esse richiedo-
no l’attivazione; le domande e le istruzioni devono essere quanto più
chiare possibili e allo stesso tempo concise.
All’interno dell’équipe si ricorre a vari tipi di fonti per scegliere gli
obiettivi che il test o prova si propone di valutare: tassonomie genera-
li di obiettivi, programmi ufficiali, studi di psicologia della personalità
e dell’apprendimento, studi sperimentali, etc. Nel manuale che ac-
compagna la prova è esplicitamente indicata la gerarchia prescelta e
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che dà luogo ad un maggior numero di quesiti o ad un punteggio
massimo più alto per valutare gli obiettivi ritenuti più importanti.
Calonghi aveva presentato le prove oggettive, quelle di tipo dia-
gnostico, nel primo numero della rivista Orientamenti Pedagogici, nel
1954, prospettandone l’uso per lo screening delle difficoltà più fre-
quenti in una classe, al fine di individuarne l’entità, in relazione, scri-
veva, ad una tipologia ed eziologia schematicamente stabilite. Sugge-
riva quindi di integrare la diagnosi osservando il metodo di lavoro
dell’alunno chiedendogli di esprimere a voce i suoi ragionamenti e
le sue esitazioni, completando l’informazione necessaria con oppor-
tune domande5.
Scriveva due anni dopo: “Molte prove oggettive attualmente esi-
stenti sembrano suscettibili dell’accusa di voler essere mezzi automa-
tici di controllo e di rivolgersi di fatto alle nozioni e alla memoria”.
Nello stesso periodo anche Visalberghi scriveva: “Mentre si rilevano
gli abusi e i danni che ne seguono (nell’uso generalizzato e indiscri-
minato delle prove oggettive), si segnalano anche i rimedi e i criteri
per rendere le prove oggettive immuni da questa accusa e tali da po-
ter far appello alla comprensione, allo spirito critico, alla capacità di
giudizio e di scelta, alla maturità razionativa, ecc…”6. Il sondaggio
dei risultati scolastici fatto usando le prove tipificate, sottolineava, ba-
da più agli esiti che ai processi di apprendimento; risulta così che le
possibilità dell’alunno sono sottostimate, come succede con la valu-
tazione delle attitudini con i reattivi. Il sondaggio va integrato, per
Calonghi, sia con prove diagnostiche, sia con l’uso di saggi e di pro-




5 L. Calonghi, “Difficoltà scolastiche e prove diagnostiche”, Orientamenti Pedago-
gici, 1954, I, 1, p. 69.
6 Cfr. A. Visalbereghi, Misurazione e valutazione del processo educativo, Edizioni di
Comunità, Milano 1955.
2. Gli insegnanti e la somministrazione di prove oggettive
Calonghi ha saputo far comprendere agli insegnanti che le prove og-
gettive di profitto consentono di migliorare il giudizio e le previsio-
ni sul giudizio stesso; apportano considerevoli vantaggi didattici ed
educativi; consentono una verifica puntuale e rigorosa degli appren-
dimenti del soggetto; non sono uno strumento matematico di misu-
razione fine a se stesso, ma servono per definire un discorso proget-
tuale di più ampia portata, che a scuola si concretizza nella progetta-
zione didattica.
Calonghi ha spesso affermato che lo scopo fondamentale di una
prova oggettiva è quello di provocare negli allievi prestazioni che
possano essere ricondotte ad un’attività interna costitutiva dell’ap-
prendimento ossia al cambiamento avvenuto a seguito di una o più
esperienze scolastiche; questo cambiamento è quello ipotizzato al
momento della definizione dei traguardi formativi inizialmente pre-
visti al termine dello svolgimento di un’attività didattica.
La prova oggettiva di verifica, rappresenta una situazione artificia-
le nella quale si sollecita l’allievo a fornire una risposta ossia a mani-
festare il proprio apprendimento, rispondendo allo stimolo costitui-
to dalla prova stessa. Sta all’insegnante scegliere di volta in volta la
prova che può risultare più adatta a verificare gli apprendimenti che
intende osservare (sui quali dovrà poi pronunciarsi), in base alla con-
sapevolezza delle caratteristiche e delle proprietà che contraddistin-
guono le differenti prove oggettive.
Le prove oggettive se affiancate ad un uso più ridotto e più mi-
rato delle interrogazioni  poiché nessuna rilevazione, da sola, può
fornire un quadro completo ed esaustivo di quanto l’alunno sa  con-
sentono di raccogliere informazioni molto più numerose, più preci-
se e articolate, rispetto a quanto è possibile solo con l’uso tradizio-
nale delle sole interrogazioni orali.
Calonghi ha ripetutamente ricordato che quando si usano le pro-
ve oggettive non ci si limita ad indagare sulla quantità, ma sui tempi
e sulla qualità dell’apprendimento; le prove non sono strumenti fina-
lizzati alla classificazione o alla selezione, ma offrono informazioni
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sul livello di apprendimento degli alunni, con riferimento alle diffi-
coltà che alcuni di essi possono manifestare; costituiscono pertanto
un punto di partenza per la scelta di un piano metodologico-didat-
tico e per la verifica del programma di insegnamento.
Le prove oggettive consentono di raccogliere ed analizzare gli aspet-
ti salienti del profitto, di registrarli sia per alunno che per argomento co-
sì da avere nel modo più rapido un “profilo di sviluppo” della classe e
dei singoli alunni. Si tratta di informazioni schematiche, quantitative, ma
rapide; se si dovesse approfondire la situazione dell’alunno lo si può in-
terrogare e si possono poi analizzare i suoi errori.
Questa caratteristica delle prove oggettive le rende preziose per
un insegnamento personalizzato perché esse permettono di avere un
quadro chiaro delle competenze dell’alunno. Esistono tre tipi di pro-
ve; aperte, semi-strutturate e strutturate.
Nelle prove aperte, in cui lo stimolo non è strutturato, all’alunno è
lasciata la libertà di orientarsi in autonomia nell’elaborazione della ri-
sposta. Uno stimolo aperto può sollecitare, oltre ad abilità espressive e
comunicative, abilità di argomentare, di cogliere collegamenti tra te-
mi, di ragionare, ecc. Esempi di prove a stimolo aperto e risposta aper-
ta sono i temi, le interrogazioni orali, la stesura di relazioni, la redazio-
ne di verbali, l’elaborazione di articoli, la scrittura di lettere.
Nelle prassi correnti, quando la valutazione si avvale di prove
aperte, spesso non ci si riferisce ad un modello prestabilito di rispo-
sta corretta, ma si costruiscono i criteri una volta che gli allievi han-
no fornito la loro prestazione; per una rilevazione più precisa è co-
munque possibile fissare preventivamente criteri di analisi in riferi-
mento ai traguardi di apprendimento attesi ed adottare scale di pun-
teggio.
Nelle prove semi-strutturate lo stimolo è chiuso, con possibilità da
parte dello studente di elaborare in autonomia la risposta. In questo
caso, la domanda o consegna è espressa in maniera mirata a suscitare
nello studente una risposta che consenta di osservare determinate
forme di apprendimento e, per questo, contiene vincoli ben precisi
da rispettare. Una prova semi-strutturata può richiedere all’allievo di
esprimere capacità/abilità di vario tipo: organizzazione logica e pro-
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cessi di ragionamento, individuazione di concetti e di relazioni tra
essi, analisi, giudizio critico, ecc.; in generale, si impiegano le prove
semi-strutturate quando si desidera sollecitare e rendere osservabili i
processi cognitivi che sottostanno alla costruzione personale della
conoscenza. Sono esempi di prove semi-strutturate i saggi brevi, la
stesura di relazioni in base ad una scaletta, lo svolgimento di attività
di ricerca in riferimento a criteri definiti. Per la valutazione o inter-
pretazione delle risposte, ci riferisce ad un modello prestabilito di ri-
sposta corretta, con criteri precisati, elemento che favorisce la con-
frontabilità delle prestazioni degli alunni; è possibile l’adozione di
scale di punteggio, in modo che uno stesso docente possa apprezza-
re le risposte dei diversi studenti adottando lo stesso metro o che di-
versi docenti possano valutare uno stesso compito secondo le mede-
sime modalità.
Nelle prove strutturate lo stimolo è chiuso, in modo che la risposta
attesa sia completamente pre-determinata. Tali prove consentono, per
lo più, di rilevare la riproduzione di conoscenze piuttosto semplici o
di verificare che l’allievo abbia acquisito modelli di risposta schema-
tici; tuttavia, a seconda del tipo di item impiegati (abbinamento, clo-
sed,...); è possibile anche sollecitare operazioni mentali più comples-
se, quali la comparazione, il giudizio critico, l’individuazione di rela-
zioni tra concetti, e così via. Sono esempi di prove strutturate gli
esercizi a carattere addestrativo (ad esempio, problemi di matematica
a percorso chiuso o quesiti che richiedano l’applicazione di proce-
dure specifiche) e le prove oggettive di profitto. Per la valutazione, in
questo caso, ci riferisce ad un modello prestabilito di risposta corret-
ta, con criteri e scale di punteggio precisati. Le istruzioni relative al-
le prove strutturate devono includere il genere di compito che deve
essere eseguito, le condizioni nelle quali deve avvenire la dimostra-
zione di competenza e gli standard di qualità che saranno applicati
nella valutazione della prestazione. Le prove strutturate offrono le
migliori garanzie di attendibilità, ovvero la possibilità di rilevare de-
terminate acquisizioni degli alunni in maniera precisa e stabile, limi-
tando l’influenza soggettiva del correttore.
Proprio perché le prove oggettive di profitto consistono nell’ese-
Le prove oggettive
121
cuzione di una prestazione in rapporto a conoscenze riguardanti una
disciplina o parti di essa, sono prove che sollecitano prestazioni cul-
turali. Normalmente vengono usate per valutare gli apprendimenti
passati cioè per misurare quanto uno studente abbia appreso a con-
clusione di un intervento formativo, sia a breve che a lungo termi-
ne; rispondono, per le loro caratteristiche e per le loro possibilità
d’impiego, a molte delle esigenze avvertite da quanti sono interessa-
ti alla realizzazione di modalità adeguate di verifica.
Un apposito manuale-guida (accessibile ad ogni insegnante) che
accompagna sempre le prove oggettive preparate da Calonghi, indi-
ca il modo di somministrarle, di correggerle e di interpretarle per
mezzo di apposite chiavi o griglie che individuano, operazione per
operazione, i tipi di errore in cui l’allievo è in corso. Calonghi segna-
la nei manuali-guida che la motivazione da dare agli alunni prima
della prova deve essere pianificata in anticipo e che l’insegnante de-
ve creare un clima di fiducia in modo da mettere ogni alunno nelle
condizioni più favorevoli per eseguire la prova7.
Quando si usano le prove oggettive non ci si limita ad indagare
sulla quantità, ma anche sui tempi e sulla qualità dell’apprendimen-
to; esse non sono strumenti finalizzati alla classificazione o alla sele-
zione, ma possono offrire informazioni sul livello di apprendimento
degli alunni, con riferimento alle difficoltà che alcuni di essi posso-
no manifestare; possono costituire un punto di partenza per la scel-
ta di un piano metodologico e per una verifica del programma di in-
segnamento.
Dalla somministrazione delle prove è possibile ricavare informa-
zioni relative all’apprendimento del singolo o della classe: verificare se
il gruppo degli allievi risulta omogeneo, rilevare come si pone ciascun
soggetto rispetto al resto della classe, quali sono le lacune più ricor-
renti o diffuse nel gruppo e/o nel singolo alunno, quali sono i punti
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forti della classe e/o del singolo alunno e verificare se le lacune sono
da addebitarsi principalmente all’approccio didattico impiegato.
Se, nel somministrare le prove agli alunni, gli insegnanti seguono
con fedeltà le indicazioni del manuale-guida, le condizioni in cui si
svolge una prova saranno identiche per tutti, e sarà più facile con-
frontare i risultati dei diversi alunni che compongono la classe.
3. Le prove per la diagnosi e il recupero 
Calonghi ha sempre sottolineato che all’inizio dell’anno conviene fa-
re dei sondaggi sistematici sulle varie discipline. Per questa rilevazio-
ne si può ricorrere, in sostituzione delle prove tradizionali, ad un par-
ticolare tipo di prove oggettive, le prove diagnostiche che constano
d’una serie di operazioni scelte in modo da cimentare più volte l’alun-
no con tutte le difficoltà di un certo rilievo inerenti a questa o quel-
la parte del programma, per consentire all’insegnante di rendersi con-
to della regola o del gruppo di regole ignorate o mai comprese8.
Calonghi ha cominciato la sua ricerca sul tema con la raccolta
degli errori in ortografia e, aiutato da Rollero, dopo l’analisi dei ri-
sultati, ha approntato strumenti di diagnosi (dettati, prove oggettive
e diagnostiche) e ha validato schede di recupero. Altrettanto poi ha
fatto con gli errori in matematica a livello elementare e medio e con
le relative schede di recupero, a proposito delle quattro operazioni
con numeri interi, decimali e frazionari9.
Le prove per la diagnosi e il recupero delle tipologie specifiche
di errori permettono di organizzare percorsi didattici che puntano
all’acquisizione della consapevolezza dell’errore da parte dell’alun-
no e di strategie per imparare a controllare i processi automatici che
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1983, p. 20.
9 Oggi questa linea di ricerca, nota in campo comportamentista, ha ricevuto un
buon incremento dagli studi sull’apprendimento, dalle ricerche di post-piagetia-
ni e di cognitivisti (anche se frammentari e poco coordinati tra loro).
conducono all’errore. Per esempio, l’elevata diffusione degli errori
ortografici tra gli alunni in età scolare e la loro persistenza, anche
dopo la scuola dell’obbligo, dimostra come i normali interventi di
recupero non diano risultati soddisfacenti e stabili nel tempo. In
questo caso sono allora necessari dei percorsi mirati all’acquisizione
di strategie cognitive per il controllo consapevole dell’errore che
vanno oltre gli esercizi ortografici specifici, mentre ne consolidano
i benefici.
Le prove diagnostiche, se opportunamente progettate, consento-
no di identificare le diverse tipologie di errori commessi dagli
alunni: errori che derivano dalla comprensione non corretta della
descrizione dei compiti da svolgere; errori che derivano da abitu-
dini scolari negative e dalla decodificazione non coerente delle at-
tese dell’insegnante o della scuola; errori che evidenziano conce-
zioni degli studenti diverse da quelle dei loro insegnanti; errori che
dipendono dai processi cognitivi messi in atto; errori che dipendo-
no dal sovraccarico cognitivo dell’allievo; errori che hanno origine
a partire da un’altra disciplina; errori causati dalla complessità del-
l’argomento.
La disponibilità di tali procedure permette di effettuare appro-
priate rilevazioni degli apprendimenti e di contribuire al migliora-
mento dell’intervento formativo.
Per varie materie a livello di scuola dell’obbligo, Calonghi ha
messo a disposizione degli insegnanti prove oggettive di profitto e
prove oggettive diagnostiche che consentono di raccogliere in bre-
vissimo tempo molte informazioni sugli alunni10.
Con le prove oggettive somministrate all’inizio dell’anno si son-
dano punti essenziali del programma svolto l’anno precedente.
L’insegnante può formulare così un giudizio meno equivoco sul-
l’assimilazione di nozioni e sulla maturità culturale del soggetto. Le
prove assicurano inoltre una certa confrontabilità dei risultati; il che
è prezioso quando s’intendono condurre nella classe esperimenti
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didattici, ma anche per una più adeguata esperienza del docente
stesso11.
Le informazioni raccolte nei primi giorni di scuola possono es-
sere valutate globalmente (per esempio, assegnando un punteggio ad
ogni alunno), oppure  ed è questo l’uso proposto da Calonghi  pos-
sono essere utilizzate in modo da raccogliere un’informazione ana-
litica rispetto ai diversi settori della materia ed ai singoli obiettivi
previsti per la fine dell’anno precedente12.
Con prove specificamente progettate l’insegnante può concentra-
re la sua attenzione sugli “errori” fatti dagli alunni: raccoglierli sistema-
ticamente, classificarli e rifletterci anche con altri colleghi. Questo
aiuta ad allargare la propria esperienza a gruppi più grandi della clas-
se e serve a precisare i problemi più difficili dell’apprendimento di una
determinata disciplina. È così possibile fare un uso positivo degli er-
rori degli studenti, come occasioni per impostare meglio i loro pro-
cessi di apprendimento, ma anche quelli di formazione dei docenti.
L’intervento diagnostico permette all’insegnante di farsi, all’inizio
delle lezioni, un’idea molto precisa della situazione, di stabilire un
piano particolareggiato di recupero per i singoli e per la classe di fis-
sare poi con maggior sicurezza lo svolgimento del programma13.
In base ai risultati ottenuti nelle prove, gli insegnanti si possono
rendere conto del percorso mentale seguito da ciascun alunno nel
fornire le risposte. L’osservazione e l’analisi degli errori che gli alun-
ni fanno in un esercizio costituisce una strada maestra per capire co-
me favorire in essi una comprensione profonda non solo dei concet-
ti, ma anche dei procedimenti per formarseli correttamente.
Per ogni tipo difficoltà diagnosticata negli alunni, l’insegnante
trova indicata nell’apposito manuale quale scheda di recupero può
essere distribuita ai singoli affinché a casa, oppure a scuola con l’aiu-
to di un compagno, in un gruppo o da soli, in un intervallo del la-
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voro in classe, possano seguire una spiegazione adatta e fare gli eser-
cizi utili per riprendersi. 
Gli esercizi di recupero si concludono con un puntuale rimando
agli esercizi di consolidamento più adatti per rendere stabile il recupe-
ro effettuato. Al termine degli esercizi di consolidamento è quasi sem-
pre proposta una prova di verifica che permette di fare un bilancio ed
è destinata a valutare la qualità, la profondità e la stabilità di quanto ap-
preso. Essa può essere usata sia individualmente, sia collettivamente, sia
come forma di autovalutazione, sia come raccolta di documentazione
da includere nel portfolio delle competenze individuali.
Dopo la correzione delle prove individuali, il docente potrà rac-
cogliere, accanto al nome degli allievi in un’apposita colonna, gli er-
rori fatti nelle varie prove e riassumere così la posizione dei singoli
e della classe in uno specchietto. L’insegnante dopo aver corretto gli
elaborati potrà riportare nelle colonne apposite gli errori commessi
da ciascuno14.
4. Prove oggettive, sviluppo dell’intelligenza e metacognizione
Perché una prova sia pedagogicamente valida, chi la esegue dovrà es-
sere consapevole che il compito che deve svolgere è dello stesso ge-
nere di altri compiti svolti in precedenza o che la strategia impiega-
ta o impiegabile per quel compito è analoga a quelle utilizzate in al-
tre situazioni; dovrà essere anche in grado di riconoscere sia la tipo-
logia di una prova che gli è stata proposta sia ciò che differenzia le
strategie adatte per la sua esecuzione da quelle idonee per altri eser-
cizi già svolti.
Calonghi ha insistito fino alla fine dei suoi giorni, sul fatto che
perfino nel preparare prove con risposte a scelta multipla, è necessa-
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rio che il docente formuli le domande in modo da stimolare il più
possibile l’attivazione di processi di pensiero complessi; a maggior ra-
gione nelle prove aperte e in quelle semistrutturate raccomandava di
lasciare spazi affinché le scelte potessero essere motivate, e così poter
osservare anche indirettamente, per induzione, il significato delle ri-
sposte ottenute15.
Quando esegue una prova, è importante l’alunno individui gli
aspetti salienti, cruciali, fondamentali sia degli stimoli che deve ela-
borare sia del lavoro mentale che a partire da essi deve compiere. Si
tratta di processi metacognitivi che riguardano: la valutazione della
facilità o semplicità dell’esercizio da svolgere; la stima del tempo, del-
l’impegno, dello sforzo e del carico mentale richiesto per l’elabora-
zione cognitiva; il riconoscimento delle potenziali fonti di difficoltà
e di errore; la capacità di prevedere i risultati delle proprie operazio-
ni intellettive. Altre abilità di tipo metacognitivo riguardano la rile-
vazione da parte dell’alunno dei vantaggi e dei limiti connessi a cer-
ti tipi di materiali didattici e di processi mentali, come pure delle ri-
sorse cognitive disponibili per lo svolgimento del compito richiesto
dalla prova oggettiva.
L’esercizio dell’intelligenza non può essere ridotto a qualcosa di
meccanico, idoneo a produrre automatismi ma non a creare auten-
tiche virtù, che per definizione esigono il “giusto mezzo”, “misura”,
equilibrio tra un eccesso e un difetto, che spetta alla ragione determi-
nare. Si devono pertanto sviluppare negli alunni delle strategie rifles-
sive che permettano di acquisire competenze per scegliere, decidere,
ed essere e responsabili. Questo approccio, oltre ad essere indubbia-
mente più motivante e coinvolgente, ha anche il vantaggio di stimo-
lare l’esercizio del pensiero riflessivo: tutto ciò è in linea con i prin-
cipi della didattica metacognitiva.
È possibile rendere le prove più motivanti, e soprattutto emotiva-
mente risonanti rispetto agli interessi e al vissuto degli studenti, se si
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dà spazio alla loro creatività. Occorre verificare attentamente quale
orientamento motivazionale all’apprendimento guida l’azione del-
l’alunno che svolge un esercizio, per vedere se tende solo ad esegui-
re in maniera automatica quanto ha imparato oppure intende svilup-
pare, attraverso lo svolgimento del compito richiesto una competen-
za auspicabile. In tal senso gioca un ruolo fondamentale l’insegnan-
te, che regola il lavoro in classe facendo nascere negli alunni l’esigen-
za di interrogarsi, dopo l’esecuzione di una prova oggettiva, sul signi-
ficato globale del lavoro svolto. Grazie alla discussione e al dialogo si
può aiutare l’alunno a porsi domande più precise, riferite al livello di
consapevolezza che egli stesso può sviluppare, alle sue conoscenze al
riguardo e al controllo che egli riesce a esercitare sui propri proces-
si mentali.
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